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Ann-Katrin Denn, Miriam Lotz, Caroline Theurer, Frank Lipowsky 
„Prima, Lisa. Richtig“ und 
            „Psst, Max. Hör auf zu stören!“
Eine quantitative Studie zu Unterschieden im Feedback-
verhalten von Lehrkräften gegenüber Mädchen und Jungen 
im Mathematikunterricht des zweiten Schuljahres 
Zusammenfassung
Feedback im Unterricht gilt als einer der 
wichtigsten Faktoren für den Lernerfolg von 
Schülerinnen und Schülern. Ältere Studien 
haben gezeigt, dass das Feedbackverhalten 
der Lehrkräfte gegenüber Jungen und Mäd-
chen unterschiedlich ausfällt und Jungen im 
Unterricht mehr Einbindung durch die Lehr-
kraft erfahren als Mädchen. Im Beitrag wird 
anhand einer Stichprobe von N=28 Klassen 
mit N=465 Schülerinnen und Schülern unter-
sucht, ob Jungen im Mathematikunterricht 
des zweiten Schuljahres mehr Feedback er-
halten als Mädchen, ob Jungen häufi ger ge-
tadelt werden und ob es geschlechtsspezifi -
sche Unterschiede im inhaltlichen Bezug des 
Feedbacks gibt, das sich auf die vier Ebenen 
nach Hattie und Timperley (2007) bezieht. 
Die Daten stammen aus einem Anschlusspro-
jekt der PERLE-Studie, in dem anhand eines 
niedrig inferenten Kodiermanuals das Feed-
backverhalten der Lehrkräfte erhoben wurde. 
Die Ergebnisse zeigen, dass Jungen generell 
häufi ger Reaktionen auf ihr Verhalten erhal-
ten als Mädchen, was hauptsächlich mit ver-
mehrtem disziplinarischem Feedback an Jun-
gen zusammenhängt. Lehrkräfte verwenden 
auch mehr negativ getöntes Feedback für 
Jungen als für Mädchen. Im Gegensatz zu äl-
teren Studien können keine geschlechtsspe-
zifi schen Unterschiede im inhaltlichen Bezug 
des Feedbacks belegt werden. 
Schlüsselwörter 
Feedback, Grundschule, Videoanalyse, Ge-
schlechtsunterschiede
Summary
“Well done, Lisa. Correct“ and “Shush, Max. 
Stop disrupting!“ A quantitative study of dif-
ferences in teachers’ feedback behavior re-
garding boys and girls in second grade ele-
mentary mathematics instruction
Teacher feedback is seen as one of the most 
important determinants for student learning. 
However, older research studies demonstrat-
ed that girls and boys seem to experience dif-
ferent treatment when it comes to feedback 
practices in the classroom discourse and that 
boys seem to be given more opportunities to 
participate than girls. The article evaluates 
patterns of teacher–student interaction in el-
ementary school mathematics instruction and 
deals with the question of whether boys re-
ceive more teacher feedback than girls, 
whether boys are criticized more often and 
whether there are gender-specifi c differences 
in the content-related feedback that male and 
female students receive (Hattie/Timperley 
2007). The data originates from a follow-up 
project to the PERLE study which includes 
N=465 students in N=28 classes which were 
videotaped in a second grade mathematics 
lesson. A low inference manual was devel-
oped in order to analyze teacher feedback. 
Results show that boys generally receive more 
teacher reactions than girls, often as a conse-
quence of increased disciplinary feedback. 
Teachers also react more often to boys’ misbe-
havior in the classroom and more often react 
negatively to boys than to girls. Contrary to 
older studies, there was no gender-specifi c 
difference in the quality of the feedback.
Keywords 
feedback, elementary school, video analysis, 
gender differences
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1 Einleitung
Forschungsergebnisse im Bereich der Unterrichtskommunikation zeigen, dass Mädchen 
und Jungen eine unterschiedliche Einbindung in den Unterricht erfahren. So haben Jun-
gen mehr Redebeiträge im Unterricht als Mädchen, erhalten mehr Aufmerksamkeit der 
Lehrkraft und bekommen dadurch auch mehr Feedback (Brophy/Good 1976; Frasch/
Wagner 1982; Kelly 1988; Swinson/Harrop 2009). Auch der inhaltliche Bezug des 
Feedbacks an Mädchen und Jungen scheint sich zu unterscheiden. Ältere Studien zei-
gen, dass Jungen häuﬁ ger für ihre akademischen und intellektuellen Leistungen gelobt 
werden, während sich Lob bei Mädchen häuﬁ ger als bei Jungen auf ihr Sozial- und 
Arbeitsverhalten bezieht (Dweck et al. 1978). Da die Rückmeldungen der Lehrkraft als 
ein unterrichtlicher Faktor gelten, der nicht nur die Leistungs-, sondern auch die Selbst-
konzeptentwicklung von Schülerinnen und Schülern beeinﬂ ussen kann (Hattie 2009; 
Schöne/Stiensmeier-Pelster 2011), stellt die genaue Betrachtung dieser Interaktionen 
eine zentrale Aufgabe der Unterrichtsforschung dar.
2 Unterrichtskommunikation
Im Folgenden wird zunächst auf die Qualität von Feedback im Unterricht eingegangen, 
bevor geschlechtsspeziﬁ sche Unterschiede in der Unterrichtskommunikation erläutert 
werden.
2.1 Inhaltlicher Bezug des Feedbacks
Feedback gilt im Unterri cht als eine der wichtigsten Einﬂ ussgrößen für den Lernprozess 
von Schülerinnen und Schülern. So stellt Hattie (2009) in seiner Metaanalyse eine Ef-
fektstärke von d = 0,73 für Feedback fest. Allerdings wirkt Feedback nicht per se lernför-
derlich, da viele Studien auch variierende Effekte bestätigen. So zeigen beispielsweise 
Kluger und DeNisi (1996) in einer Metaanalyse aus 131 Studien zu den Wirkungen von 
Feedback, dass ein Drittel der Studien negative Effekte auf den Lernerfolg von Schüle-
rinnen und Schülern belegt. Dieses Ergebnis macht deutlich, dass Feedback zwar eine 
bedeutsame Rolle für das Lernen von Schülerinnen und Schülern spielt, es aber ganz 
entscheidend auf die Art des Feedbacks und dessen inhaltlichen Bezug ankommt. Das 
Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) stellt vier inhaltliche Bereiche vor, 
auf die sich Feedback beziehen kann: auf die Aufgabe, auf den Prozess der Aufgaben-
bearbeitung, auf selbstregulative Fähigkeiten und auf allgemeine Merkmale der Person. 
Dabei kommen der Autor und die Autorin zu dem Schluss, dass Feedback, welches sich 
auf den Prozess der Aufgabenbearbeitung und auf selbstregulative Fähigkeiten bezieht, 
am effektivsten für ein tiefes Verständnis und die Bewältigung von Aufgaben ist. Auch 
andere Studien bestätigen, dass effektives und lernförderliches Feedback direkt auf die 
Aufgabe oder den Prozess der Aufgabenbearbeitung gerichtet ist und nicht den Lerner/
die Lernerin selbst fokussiert (Shute 2008; zusammenfassend auch Voerman et al. 2012). 
„Prima, Lisa. Richtig“ und „Psst, Max. Hör auf zu stören!“  31
GENDER 1 | 2015
Neben den inhaltlichen Facetten des Feedbacks spielt auch die affektive Tönung, 
also die Art, wie ein Feedback gegeben wird, für die Lernentwicklung von Schülerin-
nen und Schülern eine wichtige Rolle. Studien im Sekundarschulbereich und im 
Grundschulbereich konnten feststellen, dass Schülerinnen und Schüler gerne von 
der Lehrkraft für ihre Aufgabenbearbeitungen gelobt werden (Burnett 2002; Elwell/
Tiberio 1994; Sharpe/Wheldall/Merrett 1987). Bei jüngeren Kindern untersuchten 
Brummelman et al. (2014), inwiefern einfaches Lob, überschwängliches Lob oder gar 
kein Lob einen Effekt auf das Streben nach weiteren Herausforderungen hat. Die For-
scher stellten fest, dass vor allem bei Kindern mit einem niedrigen Selbstwertgefühl 
überschwängliches Lob das Angehen von Herausforderungen stark vermindert, wäh-
rend einfaches Lob bei Kindern mit einem niedrigen Selbstwertgefühl das Suchen nach 
weiteren Herausforderungen erhöht. 
Gerade im Bereich der naturwissenschaftlich-mathematischen Fächer weisen Mäd-
chen typischerweise ein deutlich geringeres Selbstkonzept auf als Jungen, obwohl sie 
keine schlechteren Leistungen erbringen oder obgleich der Einﬂ uss der Leistungen kon-
trollierend berücksichtigt wurde (Dickhäuser/Stiensmeier-Pelster 2003; Gabriel/Mösko/
Lipowsky 2011; Rustemeyer/Jubel 1996; Skaalvik/Skaalvik 2004). Da die Entwicklung 
des fachspeziﬁ schen Selbstkonzepts stark durch Rückmeldungen der Lehrkräfte beein-
ﬂ usst ist (Schöne/Stiensmeier-Pelster 2011), sollte die Feedbackpraxis von Lehrkräften 
in Bezug auf geschlechtsspeziﬁ sche Unterschiede untersucht werden. 
2.2 Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen
Insbesondere Untersuchungen aus den 1980er und 1990er Jahren zur Interaktion von 
Lehrkräften mit Schülerinnen und Schülern lassen geschlechtstypisierende Verhaltens-
weisen und Diskrepanzen in Beachtung und Aufmerksamkeit erkennen. Danach erhal-
ten Jungen generell mehr Aufmerksamkeit der Lehrkraft als Mädchen, was jedoch oft 
mit störendem Verhalten der Jungen im Unterricht zusammenhängt, auf das die Lehr-
kräfte reagieren (Frasch/Wagner 1982; Jones/Dindia 2004; Jones/Wheatley 1990). So 
stellten Mortimore et al. (1988) in einer Studie mit 2 000 Schülerinnen und Schülern 
fest, dass Lehrkräfte mit Jungen häuﬁ ger kommunizierten als mit Mädchen und sich 
diese Interaktionen sowohl verbal als auch nonverbal am meisten auf neutrale oder kri-
tisierende Aspekte des Verhaltens von Jungen bezogen. Auch Frasch und Wagner (1982) 
zeigten durch teilnehmende Beobachtungen in einer Studie mit 1 082 Viertklässlerinnen 
und Viertklässlern in den Fächern Deutsch, Sachkunde und Mathematik, dass Mädchen 
wesentlich weniger Beachtung im Unterricht erfahren als Jungen. Sie werden im Unter-
richt signiﬁ kant seltener gelobt, aber auch signiﬁ kant seltener getadelt als Jungen. Der 
geschlechtsspeziﬁ sche Unterschied in Bezug auf Disziplintadel wurde in der Untersu-
chung besonders deutlich, da Jungen mehr als doppelt so oft für mangelnde Disziplin 
und störendes Verhalten getadelt wurden als Mädchen. Dieser Befund konnte auch von 
Swinson und Harrop (2009) bestätigt werden, die in einer britischen Grundschulstu-
die herausfanden, dass Jungen sowohl für akademische als auch für nicht akademische 
Handlungen mehr Lob, aber auch wesentlich mehr Tadel erhielten als die Mädchen. 
Auch eine Metaanalyse aus 32 Studien zu geschlechtsspeziﬁ schem Lehrkraftverhalten 
von Jones und Dindia (2004) zeigte, dass Lehrkräfte nicht nur signiﬁ kant mehr Interak-
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tionen mit Jungen initiieren als Mädchen, sondern auch wesentlich mehr negativ getönte 
Interaktionen mit Jungen stattﬁ nden als mit Mädchen.
Den inhaltlichen Bezug des Feedbacks betreffend berichten Dweck et al. (1978) in 
einer Studie in vierten und fünften Klassen, dass positiv getöntes Feedback für Jungen 
zu 93,8 % aus Feedback bezogen auf ihre intellektuellen Leistungen bestand, während 
sich positiv getöntes Feedback für Mädchen nur zu 80,9 % auf intellektuelle Leistungen 
bezog und zu 19,1 % auf ihre sorgfältige Arbeitsweise. Sofern Schülerinnen und Schü-
ler negativ getöntes Feedback bekommen, bezieht es sich bei den Mädchen zu 88,2 % 
und bei den Jungen zu 54,4 % auf deren intellektuelle Leistungen. Die verbleibenden 
11,8 % der negativ getönten Feedbacks bei Mädchen bzw. 45,6 % bei Jungen bezogen 
sich auf Disziplinstörungen. Sadker und Sadker (1990) kommen in ihrer Studie von Be-
obachtungen in über 100 Klassen zu dem Schluss, dass Jungen gerade in den Bereichen 
des informativsten und wertvollsten Feedbacks am meisten Rückmeldungen erhalten: 
Sie bekommen von der Lehrkraft häuﬁ ger Hilfestellungen, aber auch mehr Kritik und 
Korrektur. Auch Brophy (2004) bilanziert, dass Jungen mehr Feedback bezogen auf 
ihre Leistungen und die Aufgabenerfüllung erhalten, während Mädchen eher auf ihr 
Sozial- und Arbeitsverhalten wie beispielsweise die Sorgfalt und Ordentlichkeit ihrer 
Aufgabenbearbeitung Rückmeldungen bekommen. 
3 Potenzial von Videobeobachtung für die Analyse der 
Unterrichtskommunikation 
Viele ältere Studien, die sich mit Kommunikationsstrukturen im Unterricht befassen, 
analysierten die Interaktion zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern mit-
hilfe von Beobachtungssystemen durch teilnehmende Beobachtungen direkt im Klas-
senraum. Seit der TIMSS-Videostudie im Jahr 1995 werden jedoch zunehmend vi-
deobasierte Beobachtungsverfahren eingesetzt, die den Vorteil haben, den Unterricht 
umfassender abbilden und auswerten zu können (Pauli/Reusser 2006). Durch die Ver-
wendung von Videoaufzeichnungen können Unterrichtsprozesse detaillierter und unter 
unterschiedlichen Gesichtspunkten mehrfach analysiert werden. 
Um einen genauen Blick auf die unterschiedlichen Aspekte des Lehr- und Lernver-
haltens im Unterricht zu werfen, kommt der Entwicklung von hoch und niedrig inferen-
ten Beobachtungssystemen eine zentrale Aufgabe zu (Hugener et al. 2006). Der Unter-
schied zwischen diesen Systemen liegt dabei im Ausmaß der Schlussfolgerung, die von 
dem jeweiligen Beobachter/der jeweiligen Beobachterin erforderlich ist. Hoch inferente 
Systeme werden verwendet, um komplexe Konstrukte von Unterrichtsqualität zu erfas-
sen, bei denen der/die Beobachtende einen Interpretationsspielraum für die Bewertung 
hat. Niedrig inferente Systeme hingegen fokussieren direkt beobachtetes Verhalten im 
Klassenraum, das leicht Kategorien zuzuordnen ist und geringe Spielräume für die Be-
obachterin/den Beobachter lässt. Daher dienen niedrig inferente Systeme insbesondere 
der Beschreibung von Oberﬂ ächenstrukturen des Unterrichts (Petko et al. 2003). Bei 
einem hoch inferenten Rating wird beispielsweise die Qualität von Klassenführung auf 
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einer vierstuﬁ gen Skala eingeschätzt. Bei einer niedrig inferenten Kodierung werden 
die interessierenden Unterrichtsereignisse (z. B. Unterrichtsstörungen und Lehrerreak-
tionen) zunächst identiﬁ ziert und anschließend kategorisiert und dadurch in ihrer Art 
beschrieben.
Für die Analyse des Feedbackverhaltens von Lehrkräften in der vorliegenden Stu-
die wurde ein niedrig inferentes Kodiersystem entwickelt, da die einzelnen Feedbacks 
im Unterricht sekundengenau identiﬁ ziert werden sollten und genau bestimmt wer-
den sollte, welche Schülerin/welcher Schüler wieviel und welches Feedback bekommt 
(Lotz 2014; vgl. auch Kap. 5). Niedrig inferente Kodiersysteme wurden bereits in an-
deren Studien eingesetzt, um die Schülerpartizipation im Unterricht zu untersuchen 
(Klieme et al. 2008; Lipowsky et al. 2007). Für die videobasierte Analyse von geschlechts-
speziﬁ schen Interaktionsstrukturen im Mathematikunterricht der Grundschule liegen im 
deutschsprachigen Raum bisher allerdings erst wenige Studien vor (z. B. Schirner 2011). 
4 Fragestellungen und Hypothesen
Die Fragestellungen beziehen sich auf den Mathematikunterricht des zweiten Schul-
jahres. Neben allgemeinen deskriptiven Analysen zur Häuﬁ gkeit bestimmter Arten von 
Feedback sollen insbesondere die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen unter-
sucht werden.
1 Erhalten Jungen im Unterricht mehr Reaktionen auf ihr Verhalten als Mädchen?
 Da bisherige Studien in der Grundschule feststellen konnten, dass Lehrkräfte Jun-
gen im Unterricht mehr Aufmerksamkeit zukommen lassen als Mädchen (Sadker/
Sadker 1990), wird angenommen, dass sie auch in der vorliegenden Stichprobe 
mehr Reaktionen auf ihr Verhalten erhalten. 
2 Werden Jungen im Unterricht häuﬁ ger getadelt und Mädchen häuﬁ ger gelobt?
 Aufgrund mehrerer Forschungsergebnisse im Grundschulunterricht ist davon aus-
zugehen, dass Jungen häuﬁ ger negativ getöntes Feedback erhalten als Mädchen, 
aber Mädchen nicht häuﬁ ger als Jungen positiv getöntes Feedback erhalten (Dweck 
et al. 1978; Frasch/Wagner 1982; Jones/Dindia 2004; Swinson/Harrop 2009). 
3 Bekommen Jungen im Unterricht mehr Reaktionen der Lehrkraft auf Disziplinstö-
rungen als Mädchen?
 Bezugnehmend auf die Ergebnisse von Frasch und Wagner (1982) sowie Jones und 
Wheately (1990) wird vermutet, dass Lehrkräfte häuﬁ ger auf Disziplinstörungen 
von Jungen reagieren als auf Disziplinstörungen von Mädchen. 
4 Gibt es geschlechtsspeziﬁ sche Unterschiede im inhaltlichen Bezug des Feedbacks? 
 Basierend auf älteren Ergebnissen von Dweck et al. (1978) wird angenommen, dass 
Jungen häuﬁ ger für ihre Aufgabenbearbeitungen und Lösungen Feedback von der 
Lehrkraft erhalten, während Mädchen vermehrt Feedback für ihr Sozial- und Ar-
beitsverhalten bekommen (vgl. Kap. 2.1). Bezüglich des Feedbacks auf allgemeine 
Merkmale des Schülers/der Schülerin werden keine geschlechtsspeziﬁ schen Unter-
schiede angenommen.
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5 Methode
Im Folgenden wird das methodische Vorgehen näher beschrieben, wobei zunächst auf 
die Stichprobe eingegangen wird. Daran anschließend wird das Kodiersystem zur Ana-
lyse des Feedbackverhaltens vorgestellt, bevor das V orgehen bei der Auswertung der 
Daten dargestellt wird.
5.1 Stichprobenbeschreibung
Die Daten stammen aus dem Projekt „Geschlechtsspeziﬁ sche LehrerInnen-SchülerInnen-
Kommunikation“ an der Universität Kassel, das Unterschiede in den Kommunikations-
strukturen des Mathematikunterrichts von Lehrkräften mit Jungen und Mädchen unter-
sucht.1 Dabei handelt es sich um ein Anschlussprojekt an die PERLE-Studie, welche die 
Persönlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern über einen Zeitraum von 
vier Jahren betrachtete (Lipowsky/Faust/Kastens 2013). Das multiperspektivische Design 
der PERLE-Studie beinhaltete neben mehreren LehrerInnen-, SchülerInnen- und Elternbe-
fragungen auch Videoaufzeichnungen in den Fächern Deutsch, Kunst und Mathematik. Die 
Videostudie im Fach Mathematik, die den Ausgangspunkt für das Projekt „Geschlechtsspe-
ziﬁ sche LehrerInnen-SchülerInnen-Kommunikation“ darstellt, fand in der Mitte des zwei-
ten Schuljahres statt und wurde thematisch standardisiert, um die curriculare Vergleichbar-
keit der aufgezeichneten Unterrichtsstunden zu gewährleis ten (Mösko/Gabriel/Lipowsky 
2013). Die inhaltliche Vorgabe für die videograﬁ erten Doppelstunden bestand in der Einfüh-
rung der Multiplikation. Die Stichprobe besteht aus 28 Klassen mit N = 465 Schülern und 
Schülerinnen (N♀ = 250; N♂ = 215) aus staatlichen und privaten Grundschulen (BIP-Krea-
tivitätsschulen). Einschränkend erwähnt werden muss, dass es sich um eine sozial selegierte 
Stichprobe handelt. Der sozioökonomische Status (erfasst über den Highest International 
Socio-Economic Index; HISEI) in den Familien der hier analysierten Stichprobe liegt mit 
im Mittel 63,14 Punkten (SD = 15,15) deutlich oberhalb des deutschen Durchschnitts, der in 
der PISA-Studie 2006 bei 49,0 Punkten (SD = 16,4) lag (Ehmke/Baumert 2007).
5.2 Kodiersystem zur Analyse des Feedbackverhaltens
Zur Analyse des Feedbackverhaltens der Lehrkräfte wurde ein niedrig inferentes Ma-
nual entwickelt (Lotz 2014) und für den Mathematikunterricht adaptiert. In einem ers-
ten Schritt wurden alle Feedbacks in einem Event-Sampling-Verfahren von trainierten 
Kodiererinnen mit Hilfe der Software Videograph (Rimmele 2002) identiﬁ ziert. Als 
Analyseeinheit galt die gesamte Lektionszeit, die eine Doppelstunde umfasste (M = 
92,57 min). Für diese Identiﬁ zierung wurde eine sehr breite Deﬁ nition von Feedback 
zugrunde gelegt, bei der ein Feedback eine verbale oder nonverbale Reaktion der Lehr-
kraft auf ein Schülerverhalten darstellt.2 In einem zweiten Schritt wurden die bereits 
1 Das Projekt wird von Friederike Heinzel und Frank Lipowsky (Universität Kassel) geleitet und vom 
Hessischen Ministerium für Wissenschaft und Kunst im Rahmen des Programms „Dimension der 
Kategorie Geschlecht – Frauen und Geschlechterforschung in Hessen“ gefördert. 
2 Im Vergleich zu anderen Studien sind damit auch Äußerungen der Lehrperson zu Disziplin und 
nonverbales Verhalten der Lehrperson eingeschlossen.
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identiﬁ zierten Feedbacks anhand eines Manuals mit 24 Kategoriensystemen inhaltlich 
klassiﬁ ziert. Dabei wurde ebenfalls für jedes Feedback der Adressat bzw. die Adressatin 
des Feedbacks erfasst. Im Folgenden werden die für die Fragestellungen relevanten in-
haltlichen Kategorien vorgestellt.3
5.1.1 Überblick über ausgewählte Kategorien
Die in Tabelle 1 dargestellten Kategorien beziehen sich auf die affektive Tönung des 
Feedbacks sowie auf das dem Feedback vorausgehende Schülerverhalten und auf As-
pekte des inhaltlichen Bezugs des Feedbacks. Aus Platzgründen können diese Katego-
rien hier nur zusammenfassend dokumentiert werden. 
Um der Frage nach der Verteilung von Lob und Tadel nachzugehen, wird bei der 
affektiven Tönung des Feedbacks unterschieden, ob das Feedback von der Lehrkraft 
positiv, neutral oder negativ getönt ist. 
Da die zugrunde liegende Deﬁ nition von Feedback alle Reaktionen der Lehrkraft 
auf ein Schülerverhalten beinhaltet, wird außerdem kategorisiert, welche Schülerverhal-
tensweisen dem Feedback vorausgingen. Es wird unterschieden zwischen Feedbacks, 
die sich auf das Verhalten von Schülerinnen und Schülern in Schülerarbeitsphasen be-
ziehen, und Feedbacks, die sich nicht ausschließlich auf vorangegangenes Verhalten von 
Schülerinnen und Schülern in Schülerarbeitsphasen beziehen („Kommunikation allge-
mein“). Weitere Kategorien sind Feedbacks, welche die Schülerinnen und Schüler nach 
richtigen, falschen, ausbleibenden Aussagen oder nach Antworten auf Fragen, auf die 
es keine eindeutig richtige oder falsche Antwort gibt, erhalten. Außerdem können vo-
rausgegangene Schülerverhaltensweisen auch Disziplinstörungen, nicht inhaltsbezogen 
oder nicht erkennbar sein.
Für Analysen, die sich mit der inhaltlichen Qualität der Feedbacks beschäftigen, 
werden in Anlehnung an das Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) die 
vier Ebenen kodiert, auf die sich ein Feedback beziehen kann (vgl. Kap. 2.1). Dazu wird 
unterschieden, ob das Feedback produktorientiert oder prozessorientiert ist und ob es 
sich auf das Arbeits- und Sozialverhalten oder allgemeine Merkmale der Schülerinnen 
und Schüler bezieht.4 Diese Kategorien sind nicht disjunkt. Ein Feedback kann also 
beispielsweise sowohl auf den Prozess als auch auf das Produkt/die Lösung der Auf-
gabenbearbeitung Bezug nehmen (vgl. Abb. 1). Feedbacks, die im Kategoriensystem 
„Dem Feedback vorausgehendes Schülerverhalten“ als „Nicht inhaltsbezogen“, „Nicht 
erkennbar“ oder als „Disziplin/Unerwünschtes Verhalten“ kategorisiert wurden, werden 
in allen Kategorien des „Inhaltlichen Bezugs“ als „Keine Kodierung, da nicht mathema-
tikbezogen“ klassiﬁ ziert.
3 Für das vollständige Manual zur Identifi kation und zur inhaltlichen Kategorisierung der Feedbacks 
vgl. Lotz (2014).
4 Die Feedbackkategorien nach Hattie und Timperley (2007) wurden für das dieser Studie zugrunde 
liegende Kategoriensystem adaptiert. Während bei Hattie und Timperley jedes undifferenzierte 
Lob („super“/„gut“/„mhm“) als ein Feedback bezogen auf das Selbst betrachtet wird, wird Feed-
back auf das Selbst in unserer Studie nur dann kodiert, wenn auch explizite Personenmerkmale 
angesprochen werden (bspw. „Du bist ein schlaues Kerlchen“). Ein „Super“ wird in der vorliegen-
den Studie als ein Feedback kodiert, das sich auf „Produkt/Lösung“ bezieht (vgl. Abb. 1).
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Tab elle 1: Ausgewählte Teilbereiche des Feedback-Kategoriensystems (Lotz 2014)
Modalität des Feedbacks






Dem Feedback vorausgehendes 
Schülerverhalten
Schülerarbeitsphase: Bearbeitung der Aufgaben
Kommunikation allgemein
Richtige Aussage
Falsche, teilfalsche oder ungenaue Aussage
Ausbleibende Aussage
Antworten auf Fragen, auf die es keine (eindeutig) richtige oder 




Inhaltlicher Bezug des Feedbacks
Das Feedback nimmt Bezug auf 





Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen





Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen
Das Feedback nimmt Bezug auf den 




Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen
Das Feedback nimmt Bezug auf das 
Arbeits- und/oder Sozialverhalten bei 




Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen
Die Kategorie der affektiven Tönung wurde für alle Feedbacks kodiert. Der inhaltliche 
Bezug wurde jedoch nur für inhaltliche Feedbacks kodiert und schloss somit nicht lern-
prozessbezogene oder nicht erkennbare Feedbacks sowie Feedbacks auf Disziplinstö-
rungen aus.
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Um die Kategorien besser zuordnen zu können, wird in Abbildung 1 ein Beispiel für 
eine Kommunikationssituation im Unterricht gegeben, anhand derer die hier behandel-
ten Feedbackkategorien dargestellt werden.
Abbildung 1:  Beis pielsequenz für die Analyse des Feedbacks anhand der dargestell-
ten Kategorien (die identiﬁ zierten Feedbacks sind im Text markiert, die 
Kategorisierung wird im Feld darunter angegeben)
5.2.2 Beobachterübereinstimmung
Um die Objektivität der Beobachtungen zu gewährleisten, wurden studentische Hilfs-
kräfte auf der Basis eines 72 Seiten umfassenden entwickelten Manuals zur Identiﬁ kation 
der Feedbacks und zur daran anschließenden Kategorisierung der Feedbacks geschult. 
In den mehrtägigen Schulungen wurden die einzelnen Kategorien des Feedbackmanuals 
mithilfe von Schulungsvideos und Probekodierungen besprochen. Daran anschließend 
wurde die Beobachterübereinstimmung berechnet. Diese Übereinstimmungen wurden 
immer über den paarweisen Vergleich der Kodierungen der studentischen Hilfskräfte 
mit der wissenschaftlichen Mitarbeiterin berechnet, welche das Manual entwickelt und 
Transkriptbeispiel
Es handelt sich um die Phase der Einführung in die Multiplikation im
öffentlichen Unterrichtsgespräch. An die Tafel wurden Bilder von jeweils
3 Fischen in 4 Kreisen angeheftet.
L12673: Wer kann mir denn mal eine Plusaufgabe zu den Fischen nennen? [S12, S04, S24,
S17, S23, S14, S07 melden sich] S04?
S04: 3 plus 3 plus 3 plus 3 ist gleich 12.
L12673: Super. Das hast du prima ausgerechnet, S04. Und wer weiß denn jetzt dazu schon
die Malaufgabe? [S12, S24, S07 melden sich] S07?
S07: 3 mal die 3.
L12673: Wir haben 4 Kreise mit jeweils 3 Fischen drinnen, S07. Überleg nochmal genau.
S07: 4 mal 3.
L12673: Genau.
L12673: [legt den Finger auf die Lippen und guckt S13 und S12 streng an, die
miteinander getuschelt haben]
Affektive Tönung: Positiv; Dem Feedback vorausgehendes Schülerverhalten: Richtige Aussage;
Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Produkt/Lösung und Prozess der Aufgabenbearbeitung enthalten
Affektive Tönung: Neutral; Dem Feedback vorausgehendes Schülerverhalten: Falsche oder ungenaue
Aussage; Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Prozess der Aufgabenbearbeitung enthalten
Affektive Tönung: Negativ; Dem Feedback vorausgehendes Schülerverhalten: Disziplin/Unerwünschtes
Verhalten; Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen
Affektive Tönung: Neutral; Dem Feedback vorausgehendes Schülerverhalten: Richtige Aussage;
Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Produkt/Lösung enthalten
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die Beobachter und Beobachterinnen geschult hat. Daher werden die von ihr vorgenom-
menen Kodierungen als Masterkodierung bezeichnet.
Die Übereinstimmungsprüfungen erfolgten nach den Schulungen und zu mehreren 
Zeitpunkten des Kodierungsprozesses. 
Bei der Identiﬁ kation der Feedbacks wurden die Übereinstimmungskoefﬁ zienten 
anhand der Beobachtungen von zwei Kodiererinnen und der Masterkodiererin berech-
net. Die Angaben zur Beurteilerübereinstimmung ergaben sich durch den paarweisen 
Vergleich des jeweiligen Urteils der Masterkodiererin auf der einen Seite mit jeweils ei-
nem Urteil der beiden anderen Kodiererinnen auf der anderen Seite. Bei der Ermittlung 
der Beurteilerübereinstimmung für die Kategorisierung der Feedbacks wurde analog 
vorgegangen, allerdings wurden die Kodierungen hier von drei Kodiererinnen und der 
Masterkodiererin vorgenommen.
Die Werte der Übereinstimmung hielten sowohl bei der Identiﬁ kation als auch bei 
der Kategorisierung der Feedbacks den festgelegten Kriterien von Cohens Kappa ≥ .70 
und der prozentualen Übereinstimmung von ≥ 85 % in allen Kategorien stand (Lotz/
Berner/Gabriel 2013; vgl. Tab. 2). 
Tabelle 2: Ergebnisse der Beobachterübereinst immung der Feedback-Kodierung5 6





Identifi kation der Feedbacks6
Beginn des Feedbacks  89,0  .94
Ende des Feedbacks  88,8  .72
Kategorisierung der Feedbacks
Adressatenbestimmung  99,9 /
Affektive Tönung  99,1  .97
Dem Feedback vorausgehendes Schülerverhalten  97,8  .97
Allgemeine Merkmale des Schülers  98,7  .97
Produkt/Lösung der Aufgabenbearbeitung  98,2  .97
Prozess der Aufgabenbearbeitung  98,2  .96
Sozial- und/oder Arbeitsverhalten  98,7  .97
5.3 Datenauswertung
Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden deskriptive Statistiken berechnet und T-
Tests durchgeführt. Für die Analyse der Forschungsfragen wurden die Daten der Feed-
backkodierung so aufbereitet, dass nur die Feedbacks, die speziﬁ sch einer Schülerin/
5 Die angegebenen Werte sind die jeweils niedrigsten Übereinstimmungen zwischen den Kodiererin-
nen und der Masterkodierung.
6 Die Identifi kation der Feedbacks wurde mit dem Programm Videograph mit einer Toleranz von ± 3 
Sekunden gemessen.
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einem Schüler zugeordnet werden konnten, mit in die Analysen eingingen. Diese Analy-
sen wurden auf der Basis dieser Individualdaten mit der Software SPSS 21 durchgeführt 
(IBM Corp. 2012).
6 Ergebnisse
Fragestellung 1: Erhalten Jungen mehr Reaktionen auf ihr Verhalten als Mädchen?
Bezüglich Fragestellung 1 zeigen die Ergebnisse, dass in der Gesamtstichprobe eine 
Schülerin/ein Schüler im Mittel 21,38 Reaktionen der Lehrkraft (Feedbacks auf das 
Verhalten) im Unterricht erhält (Min = 0,00; Max = 141,00; SD = 19,13). Da die Ge-
samtanzahl jedoch stark von der Unterrichtszeit abhängt, sollen auch die Reaktionen 
pro Minute betrachtet werden. Dabei ist festzustellen, dass eine Schülerin/ein Schü-
ler durchschnittlich 0,23 Reaktionen pro Minute erhält (Min = 0,00; Max = 1,52; 
SD = 0,21), d. h., jeder einzelne Schüler/jede einzelne Schülerin erhält durchschnittlich 
etwa alle vier Minuten ein Feedback.
Betrachtet man die geschlechtergetrennte Darstellung in Tabelle 3, ist zu erken-
nen, dass Jungen im Mathematikunterricht durchschnittlich mehr Reaktionen auf ihr 
Verhalten erhalten als Mädchen. Jungen bekommen insgesamt 24,40 Reaktionen pro 
Unterrichtsstunde auf ihr Verhalten, was 0,27 Reaktionen pro Minute entspricht (also 
etwa eine Reaktion alle 3 Minuten), während Mädchen insgesamt 18,78 Reaktionen und 
0,20 Reaktionen pro Minute erhalten (also eine Reaktion etwa alle 5 Minuten). Dieser 
Mittelwertunterschied ist signiﬁ kant. Bemisst man die praktische Bedeutsamkeit dieses 
Unterschieds über die Effektstärke Cohens d (Cohen 1992), ergibt sich für die Reaktio-
nen gesamt ein d = 0,30 und für die Reaktionen pro Minute ein d = 0,33, was für einen 
eher kleinen Effekt spricht. 
Tabelle 3:  Mittelwertunterschie de zwischen Jungen und Mädchen in der 
Gesamtanzahl der Reaktionen
Jungen Mädchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Reaktionen gesamt 24,40 21,53 18,78 16,41 3,19 463,00 0,002 0,30
Reaktionen pro Min. 0,27 0,24 0,20 0,18 3,28 463,00 0,001 0,33
Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signiﬁ kanz-
niveau, d = Effektstärke
Fragestellung 2: Werden Jungen im Unterricht häuﬁ ger getadelt und Mädchen häuﬁ ger 
gelobt?
Für Fragestellung 2 werden in Abbildung 2 die prozentualen Anteile der Reaktionen 
dargestellt, wenn die affektive Tönung betrachtet wird. Es lässt sich feststellen, dass im 
Mittel 78,74 % der gesamten Feedbacks an einen Schüler/eine Schülerin keine affektive 
Tönung aufweisen, sondern neutral sind. Durchschnittlich sind 16,75 % der Feedbacks 
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an jede Schülerin/jeden Schüler positiv getönt und 3,89 % negativ getönt. Ein zu ver-
nachlässigender Anteil von 0,42 % entfällt auf Feedbacks, die sowohl positive als auch 
negative Tönungen enthalten. 
Abbildung 2: Prozentuale An teile der Reaktionen in der Kategorie: Affektive Tönung
 
Auch wenn man nach den beiden Geschlechtern differenziert (vgl. Tab. 4), ergibt sich, 
dass die Reaktionen sowohl für Mädchen als auch für Jungen am häuﬁ gsten keine af-
fektive Tönung aufweisen. Jungen erhalten jedoch signiﬁ kant häuﬁ ger als Mädchen ne-
gativ getönte Reaktionen auf ihr Verhalten. Mit einer Effektstärke von d = 0,36 handelt 
es sich bei diesem Unterschied um einen moderaten Effekt. Mädchen bekommen etwas 
mehr positiv getönte Reaktionen von der Lehrkraft und Reaktionen, die keine Tönung 
aufweisen. Diese Unterschiede sind allerdings nicht signiﬁ kant und auch nicht praktisch 
bedeutsam.
Tabelle 4:  Prozentuale Mittelwertuntersch iede der Reaktionen zwischen Jungen und 
Mädchen in der Kategorie: Affektive Tönung
Jungen Mädchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Neutrale Tönung 77,97 16,11 79,40 16,37 -0,95 454,64 0,345 0,09
Positive Tönung 16,13 13,79 17,28 14,55 -0,87 458,67 0,384 0,08
Negative Tönung 5,38 9,89 2,61 5,13 3,87 463,00 0,000 0,36
Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signiﬁ kanz-
niveau, d = Effektstärke
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Fragestellung 3: Bekommen Jungen im Unterricht mehr Reaktionen der Lehrkraft auf 
Disziplinstörungen als Mädchen?
Für die Bearbeitung von Fragestellung 3 wurden die prozentualen Anteile der Feed-
backs ermittelt, die auf die unterschiedlichen Schülerverhaltensweisen erfolgten 
(vgl. Abb. 3). Aus der Gesamtstichprobe ist zu erkennen, dass am häuﬁ gsten Feedback 
auf richtige Aussagen erteilt wird (M = 33,03 %) oder Feedback auf die allgemeine 
Aufgabenbearbeitung in Schülerarbeitsphasen (M = 21,75 %). Im Mittel beziehen sich 
8,45 % der Feedbacks an eine Schülerin/einen Schüler auf vorangegangene Disziplin-
störungen, während sich 19,87 % auf nicht inhaltsbezogene Verhaltensweisen beziehen. 
Kleinere Anteile beziehen sich auf die allgemeine Kommunikation, falsche oder unge-
naue Aussagen, Aussagen, auf die es keine eindeutig richtige oder falsche Antwort gibt, 
oder ausbleibende Aussagen. 
Abbildung 3:  Prozentu ale Anteile des Feedbacks in der Kategorie: Dem Feedback 
vorausgehendes Schülerverhalten
 
Betrachtet man hier geschlechtsspeziﬁ sche Unterschiede, kann nur in zwei Katego-
rien ein signiﬁ kanter Unterschied zwischen Mädchen und Jungen festgestellt werden 
(vgl. Tab. 5). So erhalten Mädchen durchschnittlich mehr Reaktionen auf richtige Aus-
sagen als Jungen. Jungen erhalten im Mittel mehr Reaktionen der Lehrkraft auf eine 
vorangehende Disziplinstörung als Mädchen, was mit einer Effektstärke von d = 0,40 
als ein bedeutsamer Effekt angesehen werden kann.
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Tabelle 5:  Prozentuale Mittelwe rtunterschiede zwischen Jungen und Mädchen in der 
Kategorie: Dem Feedback vorausgehendes Schülerverhalt
Jungen Mädchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Richtige Aussage 30,88 18,36 34,88 20,94 -2,17 463,00 0,030 0,20
Disziplinstörung 10,95 12,51 6,30 10,62 4,33 463,00 0,000 0,40
Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signiﬁ kanz-
niveau, d = Effektstärke
Fragestellung 4: Gibt es geschlechtsspeziﬁ sche Unterschiede im inhaltlichen Bezug des 
Feedbacks? 
Forschungsfrage 4 beschäftigt sich mit dem inhaltlichen Bezug der Feedbacks. Im Mit-
tel ist nur die Hälfte der Feedbacks an eine Schülerin/einen Schüler überhaupt mathe-
matikbezogen (M = 47,32 %). Der restliche Teil der Feedbacks wurde als nicht mathe-
matikbezogen kategorisiert; demnach wurde für diese Feedbacks „Keine Kodierung, 
da nicht mathematikbezogen“ kodiert. Es lässt sich erkennen, dass ein Feedback mit 
Inhaltsbezug im Mittel zu 80,60 % aus produktorientiertem und zu 6,18 % aus prozesso-
rientiertem Feedback besteht. In 7,35 % der inhaltlichen Feedbacks gibt es einen Bezug 
zum Arbeits- und Sozialverhalten des Schülers und in nur 1,36 % werden allgemei-
ne Merkmale des Schülers angesprochen.7 Tabelle 6 stellt die geschlechtsspeziﬁ schen 
Häuﬁ gkeiten der inhaltlichen Qualität des Feedbacks dar, bei denen keine signiﬁ kanten 
Unterschiede festgestellt werden können.
Tabelle 6:  Prozentuale Mittelw ertunterschiede zwischen Jungen und Mädchen im 
inhaltlichen Bezug der Feedbacks
Jungen Mädchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Produkt/Lösung 80,87 25,75 80,38 28,45 1,96 461,78 0,845 0,00
Prozess der Aufgaben-
bearbeitung
6,97 11,83 5,49 12,02 1,34 454,71 0,182 0,12
Arbeits- und/oder 
Sozialverhalten
7,50 16,11 7,21 14,38 0,20 433,03 0,839 0,02
Allgemeine Schüler-
merkmale
1,86 6,24 0,92 5,24 1,78 463,00 0,076 0,16
Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signiﬁ kanz-
niveau, d = Effektstärke
7 Da es sich bei der Kodierung der inhaltlichen Qualität der Feedbacks jeweils um einzelne Kate-
goriensysteme handelt und somit die Kodierung mehrerer inhaltlicher Bezüge für ein Feedback 
möglich war, ergibt die Gesamtanzahl nicht 100 %.
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7 Zusammenfassung und Diskussion
Mit der vorliegenden Studie wurden mithilfe von videoanalytischen Auswertungsver-
fahren Informationen über das Feedbackverhalten von Lehrkräften im Mathematikun-
terricht der Grundschule generiert. Insgesamt zeigen sich in der Stichprobe der unter-
suchten Klassen Unterschiede in der Einbindung von Mädchen und Jungen im Mathe-
matikunterricht der Grundschule. So erhalten Jungen im Unterricht von der Lehrkraft 
signiﬁ kant mehr Reaktionen auf ihr Verhalten als Mädchen. Dieses Ergebnis zeigt sich 
sowohl bei der Gesamtanzahl der Reaktionen als auch bei der Berechnung der Reaktio-
nen pro Minute. Jungen erhalten somit im Mathematikunterricht mehr Aufmerksamkeit 
durch Reaktionen der Lehrkraft als Mädchen. Auch ältere Untersuchungen im Grund-
schulbereich haben diesen Sachverhalt bereits berichtet (Frasch/Wagner 1982; Kelly 
1988). Bei der Betrachtung der einzelnen Schülerverhaltensweisen, auf die ein Feed-
back der Lehrkraft erfolgte, konnten ebenfalls signiﬁ kante geschlechtsspeziﬁ sche Un-
terschiede festgestellt werden. So erhalten Jungen wesentlich häuﬁ ger disziplinarisches 
Feedback als Mädchen. Dieses Ergebnis stimmt mit vielen Studien im Sekundar- und 
Elementarbereich überein (Frasch/Wagner 1982; Jones/Wheatley 1990; Myhill 2002). 
Einschränkend muss jedoch beachtet werden, dass mehr Disziplinfeedback für Jungen 
nicht zwangsläuﬁ g bedeuten muss, dass Jungen tatsächlich häuﬁ ger stören als Mäd-
chen. Lehrkräfte könnten auch sensibler auf Störverhalten von Jungen reagieren. Dies 
wird durch das Kodiermanual jedoch nicht erfasst. So vermuten beispielsweise auch 
Beaman, Wheldall und Kemp (2006), dass durch das Stereotyp des aktiv-störenden Jun-
gen im Unterricht Lehrkräfte häuﬁ ger auf Jungen achten und ihnen deren Fehlverhalten 
somit öfter auffällt.
Die Ergebnisse der Analysen zeigen für die untersuchte Stichprobe nicht nur ver-
mehrtes Disziplinfeedback für Jungen, sondern auch signiﬁ kant häuﬁ ger negativ getön-
tes Feedback, das an Jungen gerichtet ist. Diese beiden Aspekte stehen in engem Zusam-
menhang, da Lehrkräfte auf wahrgenommene Störungen meist tadelnd reagieren. Die 
Mittelwertunterschiede im positiv getönten Feedback deuten darauf hin, dass Mädchen 
etwas häuﬁ ger gelobt werden als Jungen. So können Befunde von Dweck et al. (1978), 
Frasch und Wagner (1982), Swinson und Harrop (2009) sowie Jones und Dindia (2004) 
nur teilweise bestätigt werden, die ebenfalls vermehrten Tadel, aber auch mehr Lob für 
Jungen in ihren Untersuchungen nachweisen konnten.
In Bezug auf den inhaltlichen Bezug des Feedbacks können die Ergebnisse von 
Sadker und Sadker (1990) sowie Brophy (2004) nur ansatzweise bestätigt werden. Sie 
stellten fest, dass Mädchen mehr Feedback für ihr Sozial- und Arbeitsverhalten erhalten 
als Jungen, wohingegen Jungen häuﬁ ger für ihre akademischen Leistungen Feedback 
erhalten als Mädchen. Die Mittelwertunterschiede in der vorliegenden Stichprobe zei-
gen aber, dass Jungen in allen inhaltlichen Kategorien mehr Feedback erhalten als Mäd-
chen. Da diese Unterschiede jedoch nicht signiﬁ kant sind, kann – was diesen Aspekt des 
Feedbackverhaltens anbelangt – nicht von einer Ungleichbehandlung von Jungen und 
Mädchen ausgegangen werden. 
Einschränkend sollte in Bezug auf die durchgeführten Analysen berücksichtigt 
werden, dass hier mit dem Vergleich des Verhaltens von Mädchen und Jungen eine di-
chotome Perspektive auf den Forschungsgegenstand eingenommen wurde und somit 
44 Ann-Katrin Denn, Miriam Lotz, Caroline Theurer, Frank Lipowsky
GENDER 1 | 2015
Unterschiede innerhalb dieser Gruppen zunächst unberücksichtigt bleiben. Dass eine 
Erweiterung der Analysen gewinnbringend sein kann, lässt sich an dem Beispiel einer 
konkreten Klasse verdeutlichen: In dieser Klasse erhielt jede Schülerin im Mittel 20,50 
Feedbacks und jeder Schüler im Mittel 28,67 Feedbacks im Unterricht. Relativ hohe 
Standardabweichungen von 13,61 bei den Mädchen und 14,04 bei den Jungen zeigen 
aber, dass es sowohl bei den Schülerinnen als auch bei den Schülern starke Variationen 
in der Anzahl der Feedbacks gibt und dass sich die beiden Häuﬁ gkeitsverteilungen auch 
deutlich überschneiden. So gibt es sowohl Mädchen als auch Jungen, die sehr wenig 
oder aber sehr viel Feedback von der Lehrkraft erhalten. Obwohl über die gesamte Klas-
se hinweg die Jungen durchschnittlich mehr Feedback erhalten als die Mädchen, gibt es 
auch Mädchen, die mehr Feedback erhalten als Jungen. Diese Variationen innerhalb der 
Gruppen relativieren die Unterschiede zwischen den Geschlechtern. 
Unter Berücksichtigung der Effektstärken können nur bei der Reaktion der Lehr-
kraft auf vorangegangene Disziplinstörungen und bei der negativen Tönung des Feed-
backs moderat bedeutsame Unterschiede festgestellt werden, die über d = 0,35 liegen. 
Hyde (2005) stellt diesbezüglich in ihrer Metaanalyse eine Ähnlichkeitshypothese der 
Geschlechter auf, da sie nur wenige Studien zu Geschlechtsunterschieden fand, bei de-
nen Effektgrößen zwischen den Geschlechtern über d = 0,35 liegen. Sie fasst zusam-
men, dass Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen häuﬁ g überinterpretiert werden 
und die beiden Geschlechter mehr Ähnlichkeiten als Unterschiede aufweisen. 
8 Ausblick
Ausgehend von den hier dargestellten deskriptiven Analysen in Bezug auf den Un-
terschied zwischen Mädchen und Jungen soll in weiteren Analyseschritten untersucht 
werden, ob zusätzliche Schülermerkmale wie die mathematische Leistung oder das 
mathematische Selbstkonzept die Reaktionen der Lehrkraft beeinﬂ ussen. Dabei kann 
beispielsweise der Frage nachgegangen werden, ob Lehrkräfte leistungsstarken Schü-
lerinnen und Schülern mehr Feedback geben als leistungsschwächeren Schülerinnen 
und Schülern. Außerdem soll analysiert werden, ob es Auswirkungen von bestimm-
ten Arten des inhaltlichen Feedbacks auf die mathematische Leistungsentwicklung von 
Schülerinnen und Schülern gibt (vgl. Hattie/Timperley 2007; Shute 2008). Da in einigen 
Studien auch festgestellt werden konnte, dass eine Ungleichbehandlung von Mädchen 
und Jungen in der Unterrichtskommunikation zu einem geringeren Selbstkonzept der 
Mädchen führte (Eccles/Blumenfeld 1985; Reisby 1995; Spender 1986), soll außerdem 
geprüft werden, ob bestimmte Arten des inhaltlichen Feedbacks die mathematische 
Selbstkonzeptentwicklung von Schülerinnen und Schülern beeinﬂ ussen. 
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